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Elke Wild
Einbeziehung des Elternhauses durch Lehrer: Art,
Ausmaß und Bedingungen der Elternpartizipation
aus der Sicht von Gymnasiallehrern
Zusammenfassung: Im Rahmen einer Befragung mit Lehrern an Gymnasien wird untersucht, welche
äußeren und inneren Bedingungen einen Einfluss auf die tatsächlich realisierte Elternarbeit haben. Im
Zentrum der Analysen stehen Einstellungen und Überzeugungen der Lehrer und deren Einschätzung
äußerer Bedingungsfaktoren, die sich im Hinblick auf das Ziel einer Intensivierung der Eltern-Lehrer-
Kooperation als förderlich oder hinderlich erweisen. Zur Konkretisierung dieser Fragestellungen wurde
die Mitwirkung der Eltern an der Hausaufgabenbetreuung herangezogen. Die Befunde belegen eine
insgesamt aufgeschlossene Haltung der Lehrerschaft. Sie liefern Hinweise auf Einstellungsunterschiede
zwischen Lehrern unterschiedlicher Fachrichtung und bieten Anhaltspunkte für eine Optimierung der 
Eltern-Lehrer-Kooperation.
1. Einleitung
Internationale Vergleichsstudien wie TIMSS (Baumert u.a. 1997; Baumert/Bos/Leh-
mann 2000), PISA (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) oder PIRLS (Martin/Mullis/
Kennedy 2001) haben im Verbund mit den nationalen Ergänzungsstudien (z.B. PISA-E; 
vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2002; IGLU; vgl. Bos/Lankes 2001) auf Defizite des 
deutschen Bildungssystems aufmerksam gemacht und auch die Frage nach den soziali-
satorischen Leistungen des Elternhauses, insbesondere der lern- und leistungsfördern-
den Funktion von Eltern aufgeworfen. Empirische Studien (zusf. Hoover-Dempsey u.a.
2001; Ryan u.a. 1995; Pekrun 1997; Wild/Hofer 2002; Wild/Hofer/Pekrun 2001; Zim-
mermann/Spangler 2001; Wild/Remy 2002; Grolnick u.a. 2000) zeigen, dass zentrale
Merkmale der Familie (z.B. die Qualität der Eltern-Kind-Beziehung, die lern- und leis-
tungsbezogenen Kognitionen von Eltern sowie der elterliche Umgang mit schulischen
Belangen) die schulischen und beruflichen Aspirationen von Schülern sowie deren Leis-
tungsentwicklung und Lernmotivation beeinflussen. Zudem belegen Elternbefragun-
gen, dass die überwiegende Mehrheit der Eltern und Schüler Hausaufgaben für nützlich
hält (Nilshon 1998) und überzeugt ist, dass sie ihrem Kind beim Lernen helfen muss 
(Hoover-Dempsey u.a. 2001) und mit ihrer Unterstützung einen Einfluss auf das schuli-
sche Leistungsniveau ihres Kindes hat (Ulich 1993). Diese Einstellungen leiten offen-
sichtlich das Handeln von Eltern. Im Grundschulalter müssen weniger als 10% der 
Grundschüler ihre Hausaufgaben grundsätzlich ohne Hilfe der Eltern erledigen (Wild/
Remy 2002; Tietze/Roßbach/Mader 1987). Bei Siebtklässlern ist die Beteiligung der El-
tern immer noch hoch – selbst bei der Bearbeitung von Hausaufgaben in einem Neben-
fach bekommen nur ca. 15% der Schüler keinerlei Unterstützung beim häuslichen Ler-
nen (Exeler/Wild 2003).
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Eltern sind also mehrheitlich willens, Zeit und Energie in die Unterstützung des außer-
schulischen Lernens ihrer Kinder zu investieren. Doch wie sieht es mit der pädagogi-
schen Qualität dieser Bemühungen aus? Mit welcher Häufigkeit sind günstige und
problematische Formen der Elternbetreuung im Alltag anzutreffen? Eltern- und Schü-
lerbefragungen zeigen, dass das nachmittägliche Lernen Zuhause häufig eine belastende
und konfliktgeladene Zeit für alle Beteiligten darstellt (Ulich 1993). Gerade in Familien
mit prüfungsängstlichen, hyperaktiven und leistungsschwachen Schülern kommt es 
nicht selten zu eskalierenden Konflikten, die die Eltern-Kind-Beziehung überschatten
und mit einem Anstieg kontrollierender und bestrafender Verhaltensweisen einherge-
hen. Diese wiederum forcieren ungünstige Selbsteinschätzungen der Schüler (Fend
1998; Krohne/Hock 1994; Warnke/Roth 2000; Barkley u.a. 1991). Dass hier nicht von
Einzelfällen gesprochen werden kann, geht aus Zahlen des Statistischen Bundesamtes 
und der Bundeskonferenz für Erziehungsberatung hervor, wonach Lern- und Schul-
probleme mit zu den häufigsten Beratungsanlässen zählen (Statistisches Bundesamt 
2002; Hundsalz 1996). Die besondere Rolle von Verhaltens- und Interaktionsstörungen
bei der Durchführung von Hausaufgaben wird auch in der Studie von Döpfner, Schür-
mann und Lehmkuhl (1994) deutlich, in der fast die Hälfte der untersuchten Eltern an-
gab, dass es Probleme bei den Hausaufgaben gebe. Viele Eltern sind unsicher wie sie ihre
Kinder bei der Hausaufgabenbearbeitung unterstützen sollen und wünschen sich des-
halb eine gezielte Beratung durch den Lehrer. So sagen in Österreich 79% der Eltern von
Schülern der Klassen 1 bis 6, dass sie mit ihrem Kind mehr üben würden, wenn sie ent-
sprechende Tipps vom Lehrer bekämen (Krumm 1996). Amerikanischen Studien zufol-
ge wächst die Unsicherheit von Eltern umgekehrt proportional zur Schichtzugehörig-
keit der Eltern, wobei aber über 90% der Eltern von Grundschülern und über 80% der 
von Sekundarstufenschülern die Auffassung vertreten, die Schule sollte ihnen sagen, wie
sie ihren Kindern helfen können (Epstein 1986; Dornbusch/Ritter 1988).
Um erste Anhaltspunkte über den Beratungsbedarf von Eltern in Deutschland zu 
bekommen, analysierten Wild und Remy (2002) die Angaben von knapp 300 Drittkläss-
lern und ihren Eltern zu den Mathematikhausaufgaben. Ausgehend von den didakti-
schen und erzieherischen Funktionen von Hausaufgaben wurde die praktizierte Form
der Hausaufgabenbetreuung danach beurteilt, ob Eltern die Fähigkeit und Bereitschaft 
zu selbstreguliertem Lernen unterstützen. Gemessen an diesem Kriterium sind die elter-
lichen Bemühungen in 84,3% der Fälle als suboptimal zu bezeichnen. Auch Exeler und
Wild (2003) beobachteten – diesmal bezogenen auf Siebtklässler und das Fach Chemie
– in 87,4% der Familien ein Nebeneinander von lernförderlichen und -beeinträchti-
genden Strategien. Insgesamt ergeben sich damit etwas höhere Prozentsätze als in einer 
amerikanischen Studie von Cooper, Lindsay und Nye (2000), die bei zwei Drittel der El-
tern suboptimale Formen häuslichen Lernens konstatieren.
Der offenkundige Beratungsbedarf von Eltern hat in Ländern wie den USA oder den
Niederlanden zur Entwicklung und Implementation von Programmen geführt, die El-
tern helfen, effektiver mit Verhaltensauffälligkeiten, Motivationsproblemen und Lern-
schwierigkeiten ihrer Kinder umzugehen (z.B. Chrispeels/Coleman 1996; Griffith 1996;
Shumow 1998; Tuijl/Leseman/Rispens 2001). Neben speziellen Elterntrainings für die
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Bewältigung spezifischer Probleme (z.B. gestörtes Sozialverhalten) gibt es zahlreiche
Vorschläge zur allgemeinen Verbesserung der Eltern-Lehrer-Kooperation. Im Ausland
implementierte Konzepte variieren hinsichtlich der Dauer und des Umfangs, in dem
Lehrer und/oder Eltern unterstützt wurden (z.B. Epstein/Dauber 1991; Balli/Demo/
Wedman 1998; Shumow 1998). Vergleichende Evaluationsstudien zeigen, dass bereits
über regelmäßige Informationsabende eine Steigerung der Elternmitwirkung (auch von
Eltern aus niedrigeren Sozialschichten) zu erzielen ist. Eine intensivierte Eltern-Lehrer-
Kooperation trägt zu einer größeren Verhaltenssicherheit sowie einem positiveren Leh-
rerbild bei Eltern bei und wirkt sich u.a. günstig auf die Leistungs- und Motivations-
entwicklung von Schülern aus (z.B. Ames 1993; Balli/Demo/Wedman 1998; Epstein
1986).
2. Formen und Bedingungen der Elternarbeit von deutschen Lehrern
In Deutschland gibt es kaum vergleichbare Programme zur Stärkung der Eltern-Lehrer-
Kooperation. Die gegenwärtige Praxis der Elternarbeit von Lehrern beschränkt sich in
der Regel auf punktuelle Gespräche an Elternabenden bzw. Elternsprechtagen, die in-
haltlich vorwiegend um den Leistungsstand der Schüler und Erziehungsprobleme krei-
sen (Melzer 1987; Oswald/Baker/Stevenson 1988) und von ihrer Form her das Macht-
ungleichgewicht in den Rollenwahrnehmungen von Eltern und Lehrern widerspiegeln
(Pekrun 2001). Obwohl Eltern an didaktischen Hilfen und Ratschlägen von Lehrern
sehr interessiert sind, erhalten sie nur selten brauchbare Tipps (Krumm 1996). Selbst
bei gravierenden Lern- oder Verhaltensproblemen bieten Lehrer nur selten eine intensi-
ve Zusammenarbeit mit den Eltern an. Pekrun (2001) sieht im Selbstverständnis deut-
scher Lehrer eine wesentliche Ursache dafür, dass die Elternarbeit nur zum Randbereich
der eigenen Tätigkeit gezählt wird. Pädagogische Misserfolge werden primär dem El-
ternhaus angelastet.
Die Sicht der Lehrer fasst Krumm (1995) auf der Basis von angloamerikanischen
Studien (z.B. Epstein/Polloway/Foley 1993) und eigenen Lehrerbefragungen in Öster-
reich zusammen. Die zurückhaltend bis ablehnende Haltung gegenüber einer intensiven
Elternberatung wird teilweise mit Defiziten in der Lehrerausbildung begründet. Gele-
gentlich wird Elternarbeit sogar als nicht honorierte Mehrarbeit eingestuft und die Ini-
tiative der Eltern als Einmischung gewertet (Schönwälder 1988). Dies wird besonders
deutlich, wenn die elterlichen Zielvorstellungen nicht mit den Übergangsempfehlungen
der Grundschullehrer übereinstimmen oder Eltern die mangelnden Leistungen ihres 
Kindes auf die Unterrichtsqualität oder die didaktischen Kompetenzen des Lehrers zu-
rückführen. Lehrer interpretieren eine solche Kritik als Ausdruck einseitig-egozent-
rischer Elterninteressen und nehmen sie zum Anlass, sich gegen die (Ausweitung der)
Elternmitwirkung auszusprechen (Rolff u.a. 1996).
Relativ selten sind im deutschsprachigen Raum Arbeiten zur faktisch realisierten El-
ternarbeit von Lehrern zu finden. Nach Krumm (1995) halten es Lehrer zwar mehrheit-
lich für wünschenswert, dass Eltern Anteil an der schulischen Entwicklung ihrer Kinder 
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nehmen und deren Lernen unterstützen. Gleichzeitig bekunden aber nur zwischen 1%
und 29% der Lehrer, eine darauf bezogene Elternberatung selbst zu praktizieren. Die
meisten Lehrer setzen zwar eine Mitwirkung der Eltern als selbstverständlich voraus,
gleichzeitig stehen sie aber einer (Ausweitung der) Elternbeteiligung ablehnend gegen
und halten es auch nicht für erforderlich, ihnen Ratschläge für die Gestaltung der häus-
lichen Lehr-Lern-Situationen zu erteilen. Daten aus einer von Sommerla (1978) durch-
geführten Studie stimmen mit diesem Befund überein. Demnach schätzen 88% der 
Lehrer eine Mitwirkung des Elternhauses tendenziell als positiv ein, wobei 79% sogar 
die Erfahrung gemacht haben, dass Hausaufgaben den Kontakt zwischen Elternhaus
und Schule fördern. Gleichzeitig werden etwa 75% der Hausaufgaben als mangelhaft 
eingeschätzt, wobei aus Lehrersicht in 80% der Fälle klar erkennbar ist, ob Eltern bei der 
Anfertigung mitgeholfen haben. Die Frage, ob Schüler durch eine Unterstützung der El-
tern bei den Hausaufgaben bessere Schulleistungen erzielen würden, wird von etwa der 
Hälfte der Lehrer bejaht und der anderen Hälfte verneint.
Auf der Basis dieser Urteile wäre es folgerichtig, wenn Lehrer danach streben wür-
den, Eltern zu höherem Schulengagement zu motivieren und gezielt zu beraten. Umso
erstaunlicher ist es daher, dass über zwei Drittel der Lehrer eine Elternmitwirkung bei
den Hausaufgaben als unwichtig einstufen und lediglich der elterliche Hausaufgaben-
kontrolle eine gewisse Bedeutung zumessen. Das Verhältnis von Eltern und Lehrern
scheint im deutschsprachigen Raum also vorwiegend durch Distanz und Skepsis ge-
kennzeichnet zu sein. Dies verhindert nicht nur ein abgestimmtes Vorgehen in Bezug
auf schulisches Lernen, sondern erhöht auch die Wahrscheinlichkeit von Missverständ-
nissen in der indirekten (über den Schüler laufenden) Kommunikation von schulischen
Problemfeldern. Es ist sogar damit zu rechnen, dass die mangelnde Abstimmung zwi-
schen den in Familie und Schule geforderten Werten, normativen Standards und Inter-
aktionsmustern eine Ursache für psychosoziale Störungen darstellt (Phelan/Davidson/
Yu 1998; Arunkumar/Midgley/Urdan 1999).
3. Eigene Fragestellung
Will man in Deutschland die Beteiligung von Eltern am schulischen Geschehen intensi-
vieren, so gilt es zunächst die psychologischen und strukturellen Barrieren zu identifi-
zieren, die einer verbesserten Elternarbeit und Eltern-Lehrer-Kooperation entgegenste-
hen. Aus diesem Grund zielt die vorliegende Studie darauf ab, ein differenziertes und ak-
tuelles Bild der Sichtweise von Lehrern auf die Elternarbeit zu bekommen. Es sollen insbe-
sondere Einstellungen und Überzeugungen von Lehrern identifiziert werden, die mit 
dem tatsächlichen Ausmaß der Elternarbeit von Lehrern in Verbindung stehen.
Anknüpfend an Arbeiten, in denen handlungsleitende Kognitionen von Lehrern re-
konstruiert wurden (vgl. Kraak 1988; Dobrick/Hofer 1991), wird angenommen, dass
Lehrer angesichts ihrer vielfältigen Anforderungen nur dann oder in dem Maße Eltern-
arbeit anstreben, in dem sie diese als zielführend erachten (vgl. Abbildung 1). Inwiefern
die Elternarbeit als nützlich beurteilt wird, hängt wiederum vermutlich davon ab, wie
Wild: Einbeziehung des Elternhauses durch Lehrer 517
Lehrer den Bildungsauftrag der Schule und ihre eigene Berufsrolle interpretieren und
inwiefern sie glauben, dass die Erreichung der von ihnen angestrebten Erziehungs- und
Unterrichtsziele durch die Bemühungen der Eltern effektiv unterstützt werden kann.
In Anlehnung an Epstein (1990) können sich Lehrer an drei idealtypischen Konzep-
tualisierungen des Verhältnisses von Elternhaus und Schule orientieren. Während ein
gleichberechtigtes Verhältnis eine starke Überlappung in den Rechten und Pflichten von
Eltern und Lehrern und damit hohe Abstimmungserfordernisse impliziert, sollten An-
hänger eines differenzierten Konzepts keine Notwendigkeit für eine Kooperation mit El-
tern sehen. Aus dieser Perspektive müssen beide Sozialisationsinstanzen aufgrund ihrer 
funktionalen Spezialisierungen und Profilbildungen „arbeitsteilig“ ihren Aufgaben
nachkommen. Mit Einschränkungen gilt dies auch für Vertreter eines sequenzierten
Modells. Hier wird der Familie als primärer Sozialisationsinstanz eine gewisse Vorrang-
stellung zugemessen; Eltern können von Lehrern allenfalls als zusätzliche Informations-
quelle genutzt werden. Bislang fehlen empirische Befunde, die Aufschluss über die
Verbreitung dieser Konzeptionen bei Lehrern geben können. Aufgrund des Wandels in
der Lehrerrolle ist jedoch zu erwarten, dass Lehrer sich eher für die Einlösung unter-
richtlicher Ziele ausgebildet und verantwortlich fühlen als für die Erreichung erzieheri-
scher Ziele. Eine vom Institut für Schulentwicklungsforschung (IFS) durchgeführte
Lehrerbefragung stützt diese These und liefert zugleich Anzeichen für ein allmähliches 
Umdenken in der Lehrerschaft (Rolff u.a. 1996). Im Einklang mit den Auffassungen in
der Gesamtbevölkerung, nehmen Lehrerinnen und Lehrer neben der Vermittlung von
Fachwissen eine Reihe von wünschenswerten Anforderungen wahr, die eher dem Erzie-
hungsauftrag zuzuordnen sind. Dazu zählen u.a. die Förderung der Fähigkeit zu kriti-
schem Denken sowie die Herausbildung von Eigenschaften wie Selbstdisziplin und To-
leranz gegenüber anderen.
Es ist zu erwarten, dass Lehrer in Abhängigkeit von ihrer Berufsdauer und ihrer 
fachlichen Zugehörigkeit zu unterschiedlichen Auffassungen bezüglich der relativen
Verantwortlichkeit von Eltern und Lehrern kommen. So ergaben sich z.B. in der Studie
von Sommerla (1978) in Abhängigkeit vom Alter und der Berufsdauer der Befragten,
dem Fach, der Schulstufe sowie dem Geschlecht und dem Vorhandensein eigener Kin-
der signifikante Differenzen in der Einschätzung der Funktionen von Hausaufgaben.
Auch wenn Lehrer grundsätzlich eine „Erziehungspartnerschaft in sozialer Verant-
wortung“ (Keck/Krik 2001) anstreben, ist dies noch keine hinreichende Voraussetzung
für eine intensivierte Eltern-Lehrer-Kooperation. Denn der Wunsch, die eigenen Bemü-
hungen mit denen der Eltern abzustimmen, wird vermutlich nur dann realisiert, wenn
der zu erwartende Nutzen größer ist als die befürchtete „Kosten“ einer intensivierten El-
ternarbeit. Ursachen für eine negative Kosten-Nutzen-Einschätzung dürften v.a. in ‚äu-
ßeren‘ Restriktionen verortet werden (vgl. Abbildung 1). Neben der mangelnden Zeit 
werden dafür vor allem Unzulänglichkeiten in der Ausbildung von Lehrern verantwort-
lich gemacht. Lehrer werden die Zusammenarbeit mit Eltern aber auch dann als ein un-
ter Kosten-Nutzen-Gesichtspunkten unsinniges Unterfangen erachten, wenn sie die Fä-
higkeit und Bereitschaft von Eltern, ihr Kind in seiner schulischen Entwicklung zu be-
gleiten, kritisch beurteilen. Aus sozialpsychologischer Sicht könnte es zudem von Vorteil
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sein, wenn Lehrer die auf Schule bezogenen Erwartungen, Ängste und Unsicherheiten
bei der Ausübung ihrer eigenen Elternrolle kennen gelernt haben.
Abb. 1: Bedingungen der Elternarbeit von Lehrern – ein Arbeitsmodell
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4. Methode
4.1 Stichprobe
Die Untersuchung basiert auf einer Befragung von 70 Lehrern (darunter zwölf Referen-
daren) aus zwei nordrhein-westfälischen Gymnasien, von denen das eine in einer länd-
lichen und das andere in einer städtischen Region liegt. Die Stichprobe wurde bewusst
auf Lehrer beschränkt, die an allgemeinbildenden Gymnasien unterrichten. Dies be-
schränkt zwar die Generalisierbarkeit der Ergebnisse, erlaubt jedoch eindeutigere Aus-
sagen über personale und organisationale Bedingungen der Elternarbeit dieser Teil-
gruppe von Lehrern. Die Befragungen fanden im Rahmen eines „Pädagogischen Tages“
statt, an dem das gesamte Lehrerkollegium über zentrale Ergebnisse der PISA-Studie in-
formiert wurde und bei dieser Gelegenheit um ihre Mitwirkung an der Studie gebeten
wurde. Die Lehrer füllten die Fragebögen zu Hause aus und schickten sie anonym zu-
rück. Der Anteil der männlichen Lehrer beträgt 63,1%. Die Geschlechtsunterschiede
lassen sich jedoch statistisch nicht absichern. Die Berufsdauer schwankt zwischen 3 und
38 Jahren; die durchschnittliche Berufsdauer liegt bei 19,3 Jahren. Da die meisten Leh-
rer ihren Beruf seit über 20 Jahren ausüben und die Zahl der Berufsanfänger für Grup-
penvergleiche zu klein ist, wurde in den nachfolgenden Analysen lediglich geprüft, ob
die Angaben der Referendare von übrigen Einschätzungen abweichen. Die Mehrheit der 
Lehrer unterrichtet zwei Fächer. Zur Prüfung etwaiger Fächereffekte wurden die Lehrer 
auf der Grundlage ihres ersten und zweiten Fachs jeweils einer von drei Gruppen zuge-
teilt: 1) Mathematik oder ein naturwissenschaftliches Fach (29,4%/27,5%); 2) Deutsch
oder eine Fremdsprache (33,8%/25%) und 3) Sozial- und geisteswissenschaftliche Fä-
cher (z.B. Religion, Philosophie, Sozialwissenschaften, Politik, Erziehungswissenschaft)
(36,8/47,5%).
4.2 Instrumente
Zur Erfassung der Einstellungen und äußeren Rahmenbedingungen, die eine intensi-
vierte Elternarbeit bzw. die Eltern-Lehrer-Kooperation behindern oder begünstigen,
wurde ein Fragebogen entwickelt, der sich an vorliegenden Arbeiten zu diesem The-
menbreichen orientiert (z.B. Melzer 1987; Stolz 1987; Lareau 1989; Krumm 1990; Dau-
ber/Epstein 1993; Krumm 1995). Im ersten Teil des Lehrerfragebogens wurde neben Art
und Umfang der tatsächlich praktizierten Elternarbeit die gewünschte Einbeziehung
von Eltern speziell bei der Hausaufgabenbetreuung erfasst. Im zweiten Teil sollten die
Lehrer die relative Zuständigkeit von Elternhaus und Schule für den Erwerb verschiede-
ner überfachlicher Fähigkeiten sowie die schulbezogenen Einstellungen und Kompeten-
zen der Eltern einschätzen. Im dritten Teil des Fragebogens wurden die Lehrer nach ih-
rer Bereitschaft gefragt, sich im Rahmen von Fort- und Weiterbildung intensiver mit 
(neuen) Konzepten der Elternarbeit vertraut zu machen und diese ggf. in den eigenen
Schulalltag zu implementieren.
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Da ältere Arbeiten zur Eltern-Lehrer-Kooperation meist auf die Erfassung pauschaler 
Einstellungen abheben und wenig Befunde zu Unterschieden in der Elternarbeit von
Lehrern in Abhängigkeit z.B. vom Fach, dem Schultyp, der Klassenstufe oder der Be-
rufsdauer der Lehrer vorliegen, wurde zusätzlich eine Reihe soziodemographischer Da-
ten erfragt (Geschlecht, Berufsdauer, Familienstatus, Unterrichtsfächer, eigene Kinder),
die in den Analysen als Kontrollvariablen verwendet werden konnten
Als Antwortformat wurde durchgängig eine 4-stufige Likert-Skala (von 1 „trifft gar 
nicht zu“ bis 4 „trifft völlig zu“) gewählt. Eine Übersicht der Skalen findet sich in Tabel-
le 1.







Umfang der Elternarbeit 8 „Ich gebe Eltern Tipps, wie sie





„Ich befürworte eine Beteili-
gung der Eltern bei der Bearbei-
tung der Hausaufgaben, sofern




















8 „Im Rahmen meines Unterrichts 








8 „Eltern sollten meiner Meinung




Elternbild der Lehrer 8 „Die meisten Eltern haben
wenig Geschick, ihren Kindern






5 „Ich würde mich im Umgang
mit Eltern sicherer fühlen, wenn
ich in meiner Ausbildung besser
darauf vorbereitet worden wä-
re.”
1-5 Index
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Das in dieser Arbeit zentrale Konstrukt ist das Ausmaß der von Lehrern realisierten El-
ternarbeit, welches mit acht Items erfasst wurde. Die durch eine Zusammenfassung der 
Items entstandene Skala „Elternunterstützung“ bildet das Ausmaß ab, in dem sich Leh-
rer als Ansprechpartner verstehen und bereit sind, den Eltern konkrete Anregungen zu 
geben.
Da mit den Hausaufgaben ein ‚Scharnier‘ zwischen Schule und Familie bzw. schuli-
schem und außerschulischem Lernen angesprochen ist (Wudtke 1985), wurden den
Lehrern zusätzlich sieben Aussagen zur Rolle der Eltern bei den Hausaufgaben vorgege-
ben1. Die Items waren nach Schwierigkeit geordnet und deckten das zu erwartende
Spektrum von einer strikt ablehnenden Haltung bis hin zu einer erwünschten Mitwir-
kung der Eltern selbst bei didaktisch anspruchsvollen Aufgabenstellungen ab.
In einem weiteren Teil des Fragebogens sollte eine Reihe von Bildungszielen unter 
dem Aspekt der relativen Zuständigkeit von Elternhaus und Schule beurteilt werden.
Die insgesamt 15 Items entstammen vorliegenden Zielkatalogen aus Allbus-Erhebungen
(vgl. Block/Klemm 1997), IFS-Umfragen und früheren Lehrerbefragungen (Sommerla
1978). Auf der Basis von Faktorenanalysen wurden jeweils getrennt für die Zuständig-
keit von Eltern bzw. von Lehrern zwei analoge Skalen gebildet (vgl. Tabelle 1). Die bei-
den Skalen, die den ersten Faktor repräsentieren („Verantwortung für wertkonservative
Erziehungsziele“), setzen sich aus jeweils fünf Items zusammen. Diese bilden ab, in wel-
chem Ausmaß Lehrer sich selbst bzw. Eltern dafür verantwortlich erachten, dass vielfäl-
tiges Wissen und berufsrelevante Fähigkeiten vermittelt werden und Heranwachsende
zu Disziplin und Ordnung, zur Anerkennung der (Lehrer-)Autorität sowie zu ausge-
prägter Leistungsorientierung hingeführt werden. Auf dem zweiten Faktor („Verantwor-
tung für Ziele zu selbstreguliertem Handeln“) laden acht Items. Sie geben einen Hinweis 
auf das Ausmaß, in dem Lehrer bzw. Eltern als verantwortlich für die Herausbildung
von Einstellungen und Fähigkeiten gesehen werden, die für selbstgesteuertes Lernen
wichtig sind. Hierzu gehören Problemlösestrategien, Arbeitstechniken, Fähigkeit zu abs-
traktem Denken, Umgang mit komplexen Problemen und Bewältigung von Lebens-
problemen, aber auch grundlegende Kulturtechniken sowie Kreativität und die Bereit-
schaft, für die eigenen Interessen einzustehen.
Das Elternbild von Lehrern wurde über acht Items erfasst. Diese thematisieren so-
wohl die elterliche Kooperationsbereitschaft als auch die vermuteten didaktischen
Kompetenzen von Eltern. Aus der Vielzahl schulischer Rahmenbedingungen, die einer 
intensivierten Eltern-Lehrer-Kooperation entgegenstehen könnten, wurden fünf in der 
Literatur häufiger genannte äußere Restriktionen herausgegriffen. Es handelt sich um
Unzulänglichkeiten im Austausch zwischen Lehrern, im verfügbaren Zeitbudget von
Lehrern, in den Bedingungen der beruflichen Aus- und Fortbildung sowie in räumlich-
organisatorischen Rahmenbedingungen. Beispielitems für die eingesetzten Skalen und
Reliabilitäten, die mit internen Konsistenzen (Cronbach’s Alpha) zwischen α=.61 bis 
α=.83 zufriedenstellend ausfallen, sind Tabelle 1 zu entnehmen.
1 Ich danke Stefan Ruman für seine wertvollen Anregungen.
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5. Ergebnisse
Im Folgenden werden zunächst deskriptive Befunde über Art und Umfang der von Leh-
rern realisierten Elternarbeit berichtet (Abschnitt 5.1). Während sich diese Analysen
primär auf die einzelnen Items der genannten Skalen beziehen, basieren die Analysen
zur wahrgenommenen Verantwortlichkeit der Eltern und Lehrer für die Erreichung von
Bildungszielen (Kapitel 5.2) und der Bedeutung des Elternbildes für die tatsächlich rea-
lisierte Elternarbeit (Kapitel 5.3) auf den in Tabelle 1 erläuterten Skalen.




















Empfehlung u. Ausleihe von Übungsmaterialien
didaktische Tips
Anregung zur außerschul. Interessenfölrderung
Anregungen für / Ausleihe von Spiele(n)
regelmäßige Treffen
Ansprechpartner bei Erziehungsproblemen
Ansprechpartner auch außerhalb der Elternsprechtage
Abb. 2: Formen der Elternarbeit (Prozentsatz der Lehrer, die die Frage nach der Umsetzung
der jeweiligen Aktivität als „eher“ oder „völlig zutreffened“ beurteilen).
In welcher Form und in welchem Umfang wird das schulische Engagement von Eltern
unterstützt? Unter den acht vorgegebene Aktivitäten findet die sehr allgemein gefasste
Aussage „Ich bin auch außerhalb der Elternsprechtage ein Ansprechpartner für Eltern“
die größte Zustimmung. Knapp 96% der Lehrer schätzen sie als „eher“ oder „völlig zu-
treffend“ ein und signalisieren damit eine prinzipielle Bereitschaft zur Elternarbeit. Der 
Prozentsatz zustimmender Äußerungen sinkt allerdings, wenn es anstelle von Lern- und
Leistungsfragen um Erziehungsprobleme geht (63% Zustimmung), und fällt noch deut-
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licher bei solchen Formen der Elternarbeit ab, die eine aktive Unterstützung durch Leh-
rer implizieren. Hierzu zählt die Initiierung von oder Mitwirkung an regelmäßigen
Treffen mit Eltern etwa im Rahmen von Elternstammtischen (31,7%) oder die Formu-
lierung von Empfehlungen zur Optimierung häuslicher Lehr-Lern-Situationen (49,3%).
Lediglich Tipps zur Motivierung werden häufig gegeben (75%) und auch Informati-
onsmaterialien leihen die Lehrer relativ oft an interessierte Eltern aus (66,7%).
Sind diese Zahlen dahingehend zu interpretieren, dass die Bereitschaft zur Elternar-
beit in dem Maße sinkt, in dem sie Lehrer zeitlich und inhaltlich beansprucht? Hinweise
zur Beantwortung dieser Frage liefern die Haltungen der Lehrer zur Rolle von Eltern bei

































Abb. 3: Einstellungen von Lehrern zur Rolle von Eltern bei der Hausaufgabenbearbeitung
(Prozentsatz von Äußerungen als „eher“ oder „völlig zutreffend“)
Wie aus Abbildung 3 hervorgeht, spricht sich nur ein Viertel der befragten Lehrer gene-
rell gegen eine Mitarbeit der Eltern bei der Hauaufgabenüberwachung aus. 45% haben
aus Gründen der Chancen(un)gleichheit Bedenken gegen diese Art von Elternbeteili-
gung. Doch selbst die Gruppe der Lehrer, die (mindestens) einem der beiden ablehnen-
den Statements als (eher oder völlig) zutreffend bezeichnete, stimmte dennoch den üb-
rigen Aussagen mehr oder weniger zu. Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass
eine – wie auch immer geartete – Mitwirkung der Eltern implizit von allen befragten
Lehrern vorausgesetzt wird. So sind z.B. 97,1% der Lehrer der Auffassung, dass Eltern
bei konkreten inhaltlichen Fragen als Ansprechpartner für ihre Kinder zur Verfügung
stehen sollten; und knapp 69% befürworten eine Kontrolle der Hausaufgaben durch die
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Eltern. Selbst wenn im Rahmen der Hausaufgaben Unterrichtsinhalte wiederholt wer-
den sollen (41,8%) oder die Aufgabenstellungen einen Transfer (50%) oder problemlö-
sende Elemente beinhalten (34,4%), hält ein nicht unerheblicher Anteil der Lehrer eine
Unterstützung durch die Eltern für sinnvoll.
Werden Unterschiede in den Aussagen zur Elternarbeit und elterlichen Hausaufga-
benbetreuung in Abhängigkeit vom Geschlecht, der Berufsdauer, der Fächerkombinati-
on oder des Familienstatus der Lehrer untersucht, dann finden sich mit einer Ausnahme
keine statistisch bedeutsamen Differenzen. Die einzige signifikante Abweichung (F
(2,63) = 4,79, p<.05) ergibt sich dahingehend, dass Lehrer, die als erstes Fach Deutsch
oder eine Fremdsprache unterrichten, eher bereit sind Eltern durch Anregungen und
Tipps zu unterstützen als Lehrer, die als erstes Fach Mathematik, Informatik oder ein
naturwissenschaftliches Fach unterrichten (AM=2,93 vs. AM=2,47). Darüber hinaus ist
ein tendenzieller Unterschied (F(2,63)=3,81, p<.10) dahingehend erkennbar, dass Leh-
rer mit eigenen Kindern stärker zur Einbeziehung von Eltern neigen (AM=2,71) als 
Lehrer ohne schulpflichtige Kinder (AM=2,58).
5.2 Einstellungen zur Arbeitsteilung von Eltern und Lehrern als Bedingungen
der Elternarbeit 
Aus Abbildung 4 wird deutlich, dass die meisten Lehrer es für wichtig erachten, sowohl
im Unterricht als auch im Elternhaus die Erreichung der zwölf vorgegebenen Ziele zu 
verfolgen. Dies gilt für die Hinführung zu wertkonservativen Haltungen (z.B. Respekt 
gegenüber Lehrern und anderen Autoritäten), aber ebenso für Ziele, die im Zusammen-
hang mit selbstreguliertem Lernen von Bedeutung sind. Offensichtlich rechnen die
meisten Lehrer – unabhängig davon, wie breit sie den Bildungsauftrag der Schule defi-
nieren – auch erzieherische Aufgaben zu ihrem eigenen Verantwortungsbereich.
Diese Einstellungen sind unabhängig vom Geschlecht, dem Familienstatus und der 
Berufsdauer der Lehrer. Lediglich das unterrichtete Fachgebiet scheint einen gewissen
Einfluss zu haben: Lehrer, die Deutsch oder eine Fremdsprache unterrichten
(AM=2,92) versuchen im Vergleich zu Kollegen mit einer geistes- oder sozialwissen-
schaftlichen Ausrichtung (AM=2,46) stärker wertkonservative Werte in ihrem Unter-
richt zu vermitteln (F(2,64)=4,82**). Analoge Unterschiede finden sich zwischen
Deutsch- und Fremdsprachenlehrern (AM=3,12) und solchen mit einer geistes- oder 
sozialwissenschaftlichen Ausrichtung im ersten Fach (AM=2,64), wenn es um die
Relevanz der Erziehung zu „wertkonservativen“ Haltungen im Elternhaus geht 
(F(2,64)=5,22**).
Die Vorstellung sich überlappender Funktionen von Elternhaus und Schule ist eine
wichtige Voraussetzung dafür, dass beide Sozialisationsinstanzen als gegenseitige Bedin-
gungsfaktoren der kindlichen Entwicklung wahrgenommen werden. Eine echte Gleich-
berechtigung von Eltern und Lehrern setzt allerdings voraus, dass Eltern nicht nur in
die Pflicht genommen sondern von Lehrern auch in ihrem schulbezogenen Engagement 
unterstützt werden.



















































Abb. 4: Zuständigkeiten von Eltern und/oder Lehrern für verschiedene Bildungsziele
In Einklang hiermit lassen sich in unseren Daten systematische Beziehungen zwischen
dem Ausmaß finden, in dem Lehrer die Erziehung zu selbstständigem Denken und
Handeln als Ziel familialer Sozialisation ansehen und ihrer Bereitschaft, als Ansprech-
partner für Eltern zur Verfügung zu stehen (r=.45**) sowie deren Rolle bei der 
Hausaufgabenbearbeitung anzuerkennen (r=.24*). Auch die entsprechenden Zusam-
menhänge zwischen der Zuständigkeit von Eltern für die Erreichung „wertkonservativer 
Bildungsziele“ lassen sich für die Elternunterstützung (r=.28**) und für die Anerken-
nung der elterlichen Hausaufgabenbetreuung (r=.25*) statistisch absichern. Interessan-
terweise stehen Lehrer einer verstärkten Elternkooperation und elterlichen Hausaufga-
benbetreuung auch dann positiver gegenüber, je mehr sie in ihrem eigenen Unterricht 
eine Förderung der Selbstständigkeit und wertkonservativer Einstellungs- und Verhal-
tensweisen anstreben (die Korrelationen variieren zwischen r=.23 und r= .58).
Ist die Einstellung zur Elternarbeit nur eine Begleiterscheinung eines generell hohen
Engagements von Lehrern? Um dieser Frage nachgehen zu können wurde in einem letz-
ten Auswertungsschritt pro vorgegebenem Bildungsziel berechnet, ob Lehrer jeweils die
Schule oder das Elternhaus oder beide Sozialisationsinstanzen als zuständig erachten.
Die Befunde deuten darauf hin, dass die Unterstützungsbereitschaft der Lehrer umso
höher ist, je stärker sie von einem egalitären Verantwortungsmodell ausgehen und die
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Meinung vertreten, dass Eltern und Lehrer gemeinsam für die Realisierung von allge-
meinen Erziehungszielen verantwortlich sind. Nimmt man die Summe der Ziele, für die
eine in etwa gleichgewichtige Verantwortlichkeit angenommen wird, als empirischen
Indikator für diese Auffassung, so findet man signifikante Korrelationen in der Größen-
ordnung von r=.26 **. Das stimmt mit dem Befund überein, dass Lehrer, die z.B. mit 
Blick auf die Erreichung wertkonservativer Ziele von einer stärkeren eigenen Zustän-
digkeit ausgehen, über eine geringere Eltern-Lehrer-Kooperation berichten (r=-.31**).
5.3 Elternarbeit als Funktion des Elternbilds von Lehrern
Aus handlungstheoretischer Sicht sollten Lehrer einer intensiveren Elternarbeit umso
ablehnender gegenüber stehen, je negativer ihrer Bild von den schulbezogenen Einstel-
lungen und didaktischen Kompetenzen der Eltern ist.




Man könnte sicher mehr Eltern für eine intensivere Zusammenarbeit gewinnen,
wenn man ihnen das Gefühl gäbe, in der Schule nicht “fehl am Platz” zu sein.
80,6
Wenn sich Eltern regelmäßig mit den Lehrern austauschen würden, könnten sie ih-
ren Kindern viel besser zuhause beim Lernen helfen.
79,1
Viele Eltern wären wohl bereit, sich in Absprache mit Lehrern um die Hausaufgaben




Die meisten Eltern sind nur solange verlässliche Kooperationspartner, solange sie
eigene Vorteil für die Leistungen ihres eigenen Kindes sehen.
75,4
Eine intensivierte Elternarbeit halte ich nicht für erfolgversprechend, da man als 
Lehrer zwar Ideen liefern aber nicht beeinflussen kann, ob Eltern diese Ideen auch
umsetzen.
36,8
Die meisten Eltern haben wenig Geschick, ihren Kindern in Deutsch oder Mathema-
tik zu helfen.
35,9
Einen Ausbau der Elternarbeit halte ich für sinnlos, weil Eltern versuchen, immer nur
einen möglichst hohen Schulabschluss für ihr Kind zu erreichen, egal wie leistungs-
fähig ihr Kind ist.
16,4
Die wenigsten Eltern sind an Tipps von Lehrern interessiert 18,2
Aus den in Tabelle 2 aufgeführten Prozentzahlen geht hervor, dass bei den Lehrern
mehrheitlich ein positives Elternbild vorherrscht. Zwischen 60% und 80% der Befragten
glauben, dass Eltern bei entsprechenden Bemühungen von Seiten der Schule zu regel-
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mäßigem schulischem Engagement bereit wären und dass auf diese Weise auch der 
Lernerfolg gesteigert werden könnte. Umgekehrt geht nur ein kleiner Prozentsatz davon
aus, dass Eltern generell keine Tipps von Lehrern wünschen (18,2%) oder die Verstär-
kung der Elternarbeit nicht sinnvoll erscheint, weil sich Eltern nur für den Schulab-
schluss aber nicht für die tatsächliche Leistungsfähigkeit interessieren (16,4%). Eltern-
arbeit scheitert aus Sicht der Befragten also nicht an den Haltungen der Eltern; sie wäre
sogar ausbaufähig, falls von Seiten der Schule entsprechende Signale gesendet würden
(80,6%). Allerdings schätzen ca. 36% der Lehrer die Fähigkeiten der Eltern, ihre Kinder 
bei der Bewältigung der schulischen Lernaufgaben (in den Fächern Deutsch und Ma-
thematik) als sehr gering ein und sind daher skeptisch, ob Eltern die Lehrerempfehlun-
gen auch umsetzen würden. Außerdem befürchtet ein hoher Anteil der Lehrer (75,4%),
dass Eltern nur dann an einer kontinuierlichen Kooperation interessiert sind, wenn sie
sich davon einen Vorteil für das eigene Kind versprechen.
Mit Blick auf Einstellungsunterschiede innerhalb der Lehrerschaft zeigen die Befun-
de, dass ein negativ geprägtes Elternbild unter Lehrern, die Deutsch oder eine Fremd-
sprache unterrichten (AM=2,13) signifikant seltener (F(2,61)=3,31*) anzutreffen ist als 
bei Lehrern mit einer geistes- oder sozialwissenschaftlichen Ausrichtung (AM=2,69).
Dagegen finden sich keine Unterschiede in den Lehrerurteilen in Abhängigkeit vom Ge-
schlecht, dem Familienstand oder der Berufsdauer.
In Einklang mit handlungstheoretischen Überlegungen zu den aus dem Elternbild
resultierenden „Kosten“ stehen Lehrer der elterlichen Hausaufgabenbetreuung umso
ablehnender gegenüber, je skeptischer sie die Motivation und didaktische Befähigung
der Eltern beurteilen (r=-.41***). Tendenziell zeichnet sich zudem eine mangelnde
Bereitschaft skeptischer Lehrer ab, die Eltern in ihren Bemühungen durch Anregungen
und Tipps zu unterstützen (r=-.23, p<.10).
Hinsichtlich der äußeren schulischen Faktoren, die aus Sicht von Lehrern einer inten-
sivierten Elternarbeit entgegenstehen könnten, verweisen relativ viele Lehrer auf Prob-
leme, die sich durch unzureichende Absprachen zwischen den Lehrern über die Eltern-
mitwirkung ergeben(60,3%), auf mangelnde Zeit (78,6%), unzureichende Aus- und
Fortbildungsangebote (52,9% / 73,1%) sowie allgemein ungünstige Rahmenbedingun-
gen. Die relativ niedrigen Interkorrelationen zwischen den Items belegen, dass diese
Einschätzungen nicht als Ausdruck einer undifferenzierten Pauschalkritik an den schu-
lischen Arbeitsbedingungen oder als „billige“ Entschuldigung für mangelndes Engage-
ment in Bezug auf die Elternarbeit zu interpretieren sind. Dafür spricht auch die Tatsa-
che, dass diejenigen Lehrer, die der Ausbildung und dem traditionellen Fortbildungsan-
gebot kritisch gegenüber stehen ein gesteigertes Interesse an Weiterbildungen (r=.60**)
bekunden und insbesondere zum Thema Elternarbeit mehr erfahren möchten (r=.31*).
Nach Auffassung diese Lehrer kommt solchen Schulungen ein zentraler Stellenwert für
die Optimierung der Eltern-Lehrer-Kooperation zu.
Hinsichtlich der Bedeutung der einzelnen Barrieren für das Ausmaß der Eltern-
arbeit ist schließlich festzuhalten, dass vor allem der wahrgenommene Mangel an geeig-
neten Fortbildungen mit einer zurückhaltenden Kooperation mit Eltern (r=.33**) und
einer eher negativen Einstellung zur elterlichen Hausaufgabenbetreuung einhergeht 
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(r=.33**). Schwächere aber in die gleiche Richtung weisende Zusammenhänge finden
sich auch für alle anderen Problembereiche mit Ausnahme der Zeitknappheit. Dass von
zehn Lehrern acht der Aussage „Ich habe neben meinen anderen Aufgaben zu wenig
Zeit für Elternarbeit“ zustimmen, bedeutet somit nicht, dass sie ein verstärkte Zusam-
menarbeit mit Eltern daran scheitern lassen würden.
6. Diskussion
Ziel dieser Studie war es, einen ersten Einblick in die (Bedingungen der) Einstellungs-
und Verhaltensweisen von Lehrern zur Einbeziehung und Unterstützung von Eltern zu 
gewinnen. Zu diesem Zweck wurde die Elternarbeit von Lehrern handlungstheoretisch
als Funktion wahrgenommener Kooperationserfordernisse (operationalisiert über die
Zuständigkeit von Lehrern und/oder Eltern für die Erreichung verschiedener Bildungs-
ziele) und subjektiv eingeschätzter „Kosten“ aufgefasst. Sie sollten sich einerseits aus
dem Elternbild und andererseits aus äußeren, in schulischen Rahmenbedingungen be-
gründeten Barrieren ableiten lassen.
Noch vor der Würdigung einzelner Befunde ist hervorzuheben, dass die durchgängig
erwartungskonform ausfallenden Korrelationen die Angemessenheit eines theoretischen
Zugangs unterstreichen, bei dem die von Lehrern praktizierte Elternarbeit – ähnlich wie
deren unterrichtliches Handeln – als Ergebnis rationaler (wenn auch nicht unbedingt 
bewusster) Kosten-Nutzen-Abwägungen rekonstruiert wird. Lehrer sehen in der Eltern-
arbeit offenbar nicht einen an sie herangetragenen Anspruch, den es pauschal zurück-
zuweisen gilt, weil er nicht einlösbare oder unangemessene Anforderungen impliziert.
Auch wird eine zurückhaltende Einschätzung und eingeschränkte Praxis der Elternar-
beit nicht mit stereotypen Elternbildern oder Verweisen auf strukturelle Hindernisse ge-
rechtfertigt. Vielmehr zeichnet sich in den Lehreraussagen eine insgesamt aufgeschlos-
sene Haltung und eine differenzierte Beurteilung sowohl der eigenen Kompetenzen und
Grenzen als auch der Kompetenzen und Handlungsbereitschaft der Eltern ab.
Dass die berichteten Befunde ein im Vergleich zu früheren (meist in anderen Län-
dern durchgeführten) Lehrerbefragungen positiveres Bild zeichnen, hat sicher viele Ur-
sachen. Neben methodischen Aspekten (z.B. der Größe und Zusammensetzung der ge-
wählten Stichproben) haben möglicherweise die Gewaltvorkommnisse in der jüngsten
Vergangenheit oder die Diskussion über die PISA-Befunde zur Qualität des deutschen
Bildungswesens dazu beigetragen, dass Lehrer zunehmend geneigt sind, Unterrichts-
und Erziehungsziele als interdependent wahrzunehmen und daraus resultierende Ko-
operationserfordernisse anzuerkennen. Hervorzuheben ist aber auch, dass in dieser 
Studie der Fokus auf der Ausgestaltung häuslicher Lehr-Lern-Situationen und einer 
darauf bezogenen Zusammenarbeit von Eltern und Lehrern lag. Andere Aspekte der El-
ternbeteiligung, etwa Mitbestimmung von Eltern bei schulpolitischen und schulorgani-
satorischen Entscheidungen blieben davon unberührt. Angesichts der Bedeutung des 
enormen zeitlichen Umfangs, den das außerschulische Lernen im Leben von Schülern
und ihren Eltern einnimmt (Kramer/Werner 1998) und der besonderen Bedeutung, die
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der Gestaltung häuslicher Lehr-Lern-Situationen für die Leistungsentwicklung von
Schülern und ihrer Lernmotivation zukommt (zusf. Hoover-Dempsey u.a. 2001; Wild
1999) erscheint eine solche thematische Eingrenzung jedoch sinnvoll. Die Befunde sind
zudem praktisch relevant, da sie eine Reihe von Anhaltspunkten liefern, die es vor der 
Implementierung von Programmen zur Intensivierung der Elternarbeit und der Zu-
sammenarbeit von Elternhaus und Schule zu berücksichtigen gilt. Hier sind nicht zu-
letzt die Widersprüchlichkeiten zu nennen, die erst in der Gesamtschau der Lehrerein-
schätzungen deutlich werden und unbeabsichtigt zu Missverständnissen in der Eltern-
Lehrer-Kooperation führen können.
Eine erste Quelle für derartige Schwierigkeiten in der Kommunikation mit Eltern
zeigt sich in der Diskrepanz zwischen dem hohen Prozentsatz der Lehrer, die sich auch
außerhalb der Elternsprechtage als Ansprechpartner für Eltern verstehen, und dem
deutlich geringeren Anteil von Lehrern, die mit konkreten Anregungen, Tipps und Ma-
terialen aufwarten. Vorausgesetzt, die anonym erfasste Selbstbeschreibung der Lehrer als 
Ansprechpartner ist mehr als ein sozial erwünschtes Lippenbekenntnis, dann ist die –
übrigens auch aus Elternsicht – deutlich hinter dem Anspruch zurückbleibende Realität 
der Elternberatung nur damit zu erklären, dass Lehrer nur auf den explizit geäußerten
Wunsch von Eltern aktiv werden und das Fehlen entsprechender Signale aus der Eltern-
schaft als Ausdruck eines nicht vorhandenen Interesses werten. Was dabei leicht überse-
hen wird, sind nicht nur kulturelle Unterschiede in der Ausdeutung der Lehrer- und El-
ternrolle, sondern auch Unsicherheiten und Hemmungen, die sich aus der Selektions-
funktion der Schule ableiten und die Eltern gerade aus sozial schwächeren Schichten
davon abhalten, Ansprüche gegenüber Lehrern oder der Schule anzumelden (z.B. La-
reau 1989).
Spannungen im Verhältnis zu Eltern können sich weiterhin daraus ergeben, dass
Lehrer ihre Erwartungen nicht, oder angesichts eigener Ambivalenzen nicht präzise ge-
nug formulieren. Wie häufig mit solchen Situationen zu rechnen ist, lässt sich erahnen
wenn man bedenkt, dass von den 32 Lehrern, die eine Beteiligung der Eltern bei der Be-
arbeitung der Hausaufgaben aus Gründen der Chancenungleichheit ablehnen, knapp
94% zugleich der Meinung sind, dass Eltern bei konkreten inhaltlichen Fragen als An-
sprechpartner zur Verfügung stehen sollten. Da solche offenkundig ambivalenten Hal-
tungen vermutlich nur selten Gegenstand eines ausführlicheren Gesprächs etwa am El-
ternsprechtag sein werden, wundert es nicht, wenn sich viele Eltern durch widersprüch-
liche Lehreranweisungen verunsichert fühlen.
Auf den ersten Blick problematisch erscheinen die Vorbehalte, die Lehrer dem „na-
türlichen“ didaktischen Geschick der Eltern gegenüber hegen. Diese skeptischen Hal-
tungen gilt es ernst zu nehmen, denn sie erscheinen angesichts der eingangs zusammen-
gefassten Befunde zur Qualität des elterlichen Schulengagements (Hoover-Dempsey u.a.
2001; Wild/Remy 2002; Exeler/Wild 2003) durchaus gerechtfertigt. Letztlich unterstrei-
chen sie aber eben auch die Notwendigkeit von Elterntrainings und Lehrerschulungen
zur Intensivierung des Verhältnisses von Elternhaus und Schule. Entsprechende Erfah-
rungen aus dem Ausland zeigen, dass sowohl die wahrgenommenen Unzulänglichkeiten
der didaktischen Kompetenzen von Eltern als auch die mangelnde Verfügbarkeit von
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Techniken zur Elternberatung, die Lehrer als die größten Hindernisse einer verstärkten
Elternarbeit erachten, keine unüberwindbaren Barrieren darstellen.
Dass sich in dieser Untersuchung vor allem Lehrer, die Deutsch oder Fremdsprachen
unterrichten, durch ein positiveres Elternbild und eine intensiver Elternarbeit auszeich-
neten, könnte darauf zurückzuführen sein, dass in diesen Fächern bereits kurze Emp-
fehlungen an Eltern genügen mögen, um eine Steigerung der Lesehäufigkeit von Schü-
lern und damit der Übung im Umgang mit Texten zu erreichen. In anderen Fächern
mag der alltagsweltliche Bezug der Unterrichtsinhalte weniger klar und die Einübung
von (z.B. mathematischen oder experimentalpraktischen) Fertigkeiten erst bei einer Be-
reitstellung spezifischer Übungsmaterialien möglich sein. Diese Überlegungen verdeut-
lichen zugleich, dass neue Wege in der Elternarbeit umso leichter beschritten werden
können, wenn sie vom ganzen Kollegium getragen und in Kooperation von Gruppen
von Lehrern realisiert werden. So ist das Ergebnis, dass 60% der hier befragten Lehrer 
angeben, dass sie die eigenen Erfahrungen in der Elternarbeit nicht mit Kollegen aus-
tauschen (können), in erster Linie als Hinweis auf die Bedeutung von Faktoren auf der 
Ebene des Schulsystems zu sehen, die es in zukünftigen Untersuchungen zur Elternar-
beit von Lehrern neben personenbezogenen Bedingungen näher zu beleuchten gilt.
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Abstract: Within the framework of a survey among high school teachers, the author examines which
external and internal conditions have an impact on the actually realized work with parents. The
analyses focus on teachers´ attitudes and convictions and their assessment of external factors and con-
ditions which prove to be either conducive to or an obstacle to the aim of intensifying  the cooperation
among teachers and parents. To put this question into more concrete terms, the cooperation of parents
in homework supervision is looked at more closely. The findings support an overall open-minded atti-
tude of the teachers. They furthermore point to differences in attitude among teachers of different sub-
ject areas and offer clues for an optimization of the cooperation between parents and teachers.
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